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A jelen tanulmány célja az volt, hogy egyetemista mintán (N = 745) megvizsgáljuk a 3×2 Telje-
sítés-Cél Kérdõív (Elliot, Murayama és Pekrun, 2011) konstruktumvaliditását, belsõ konzisztenciáját és
idõbeli stabilitását. A kérdõívet kétféle módon dolgoztuk ki: az elsõ változat pontos magyar fordítása
az eredeti kérdõívnek, a második változatban néhány kérdést kiegészítõ tételekre cseréltünk, melyek
teljes mértékben illenek a teoretikus háttérhez, viszont könnyebbé teszik a megértést és csökkentik a
kérdõív monotóniáját. A megerõsítõ faktorelemzések szerint mindkét verzió esetében 3×2 modell
konstruktumérvényessége és megbízhatósága megfelelõ a magyar mintán. Ezenfelül megvizsgáltuk,
hogy milyen összefüggés mutatható ki a teljesítés-célok és az impulzivitás között, mivel az impulzivi-
tás a rövid távon érvényesülõ jutalmak felé irányítja a diákokat, akik ilyen célok felé erõsebben orien-
tálódnak. Az eredmények alapján kiderül, hogy a feladat- és szelf-célok vagy függetlenek vagy nega-
tívan korrelálnak az impulzivitással, míg a társ-célok semlegesen vagy pozitívan függenek össze a
UPPS kérdõív impulzivitás dimenzióival. Összességében a 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõív megfelelõen
használható magyar egyetemista mintán.
Kulcsszavak: teljesítés, cél, motiváció, egyetem, kompetencia, adaptáció, érvényesség, megbíz-
hatóság, 3×2 AGQ
0230-0508/$20.00 © 2014 Akadémiai Kiadó, Budapest
Pszichológia (2014) 34, 1, 73–97
DOI: 10.1556/Pszicho.34.2014.1.4
* SZTE, BTK, Pszichológiai Intézet. Levelezõ szerzõ. E-mail: ug@lesz.info
** ELTE PPK Pszichológiai Intézet. MTA TTK Kognitív Idegtudományi és Pszichológiai Intézet.
SZTE, BTK, Pszichológiai Intézet. Levelezõ szerzõ. E-mail: orosz.gabor@mta.ttk.hu
*** SZTE, BTK, Pszichológiai Intézet. E-mail: kerepes.leila@gmail.com
**** Nyíregyházi Fõiskola, Pedagógusképzõ Kar, Pszichológia Intézeti Tanszék. E-mail: miri-
am.janvari@nyf.hu
1 Az elsõ két szerzõ ugyanolyan mértékben járult hozzá a munkához. A tanulmány írása során a
második szerzõ az OTKA (PD 106027) kutatási támogatásban részesült.
A TELJESÍTÉSHEZ KAPCSOLÓDÓ
MOTIVÁCIÓS ELMÉLETEK TÖRTÉNETE
A motiváció Kozéki (1973, 572. o.) szerint „a személyiség tevékenységének energe-
tikai alapja, a társadalmi szükségletek és az azok kialakítására alkalmas környezet szintézi-
sébõl elõálló indítóok”, amely számos területen megjelenik, többek között az oktatás-
ban, a munkahelyen és különbözõ sportoknál is (Ames, 1990; Kovach, 1995; Pelle-
tier és mtsai, 1995). Vannak olyan emberek, akik folyamatosan képesek fenntarta-
ni egy ösztönzõ erõt, ami újra és újra lendületet ad nekik a munkához. Másoknak
nehezére esik folyamatosan motiváltnak maradni. Az egyéni különbségek befo-
lyással lehetnek arra, ki hogyan teljesít az adott területen, ki kivel tud hatékonyan
együtt dolgozni, és arra is, hogy ki milyen eszközökkel motiválható. A célelmélet
szerint az emberek bizonyos késztetések hatására rövid távú célokat tûznek ki ma-
guk elé, és ezeknek az apró teljesítéseknek más-más hosszú távú jelentõsége lehet
a személyiség szempontjából (Elliot és Trash, 2002).
McClelland, Atkinson, Clark és Lowell (1953) szerint a teljesítés motiváció
(Achievement motivation)2 olyan teljesítménytõl függõ érzelmeket jelent, melye-
ket a kiválóság mércéihez hasonlítva értékelünk. Tehát léteznek bizonyos standar-
dok, melyek az ideális teljesítményt jellemzik, és attól függõen érezzük jónak a sa-
ját kompetenciánkat, hogy mennyire kerültünk közel ezekhez a mércékhez. A mo-
tiváció fogalmát továbbá tekinthetjük egy olyan gyûjtõnévnek, mely túlmutat
azon, hogy egy bizonyos cselekvésre mennyire erõs indítóokkal rendelkeznek az
emberek (Maehr és Meyer, 1997). Azt is jelenti, hogy mindenkinek vannak fizikai,
mentális és egyéb erõforrásai, és mindenki saját magának eldöntheti, hogy melyik
cselekvésre mennyi erõforrást szán (emiatt egy idõben a „személyes befektetés”
szinonimát is javasolták a szerzõk, Maehr és Meyer, 1997). Ezeknek a befekteté-
seknek nézhetjük az irányát, az intenzitását és a minõségét (Maehr és Midgley,
1996).
A motiváció iránya három fõ összetevõbõl áll: a preferenciákból (mely cselekvé-
sek az elsõdlegesek), a tartósságból (mennyi idõt szán valaki az adott cselekvések-
re) és a folytatásos motivációból (képes-e folytatni egy adott cselekvést, miután már
abbahagyta). A motiváció intenzitása alatt azt értjük, hogy hányszor kezd el egy
adott típusú cselekvést valaki, vagy mennyi ideig tart ki amellett, hogy minden-
áron meg akarja csinálni az adott feladatot. A motiváció minõsége alatt pedig azt
értjük, hogy milyen módszerrel vesz valaki igénybe külsõ erõforrásokat. Például
megfogadja-e mások tanácsait, próbál-e követni egy számára példaértékû sze-
mélyt, próbál-e egy új területen sikereket elérni stb. Ebbõl a szempontból az isko-
lában nemcsak azt tudjuk vizsgálni, mi alapján kezdõdik el a készségelsajátítás fo-
lyamata, hanem azt is, hogy hogyan megy végbe és mi alapján formálódik (Maehr
és Meyer, 1997). Amellett, hogy differenciált elméleti háttér született a motiváció
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az angol „performance” szót.
feltérképezésére, mégis maradtak olyan területek, melyeket a fenti fogalmak nem
fednek le. Ennek köszönhetõen a célelmélet is valamelyest eltérõ szempontból te-
kint a motivációra.
Sokszor nehéz meghatároznunk, hogy egy-egy adott cselekvés hogyan tesz
eleget a motivációnak. Minden tevékenységünket egy adott céllal végezzük el,
mely jobban körülhatárolható, mint a motiváció. Emmons (1986) szerint célnak te-
kinthetjük azt, amire a személy törekszik, amit el próbál érni viselkedése által.
Egyéni különbségek vannak abban, hogy jellemzõen ki mit próbál elérni. A célo-
kat mindenki saját maga generálja, és a viselkedést irányító motívumok tudatos
részét ragadják meg, így konkrét viselkedésekben nyilvánulnak meg (Demetro-
vics és Nagy, 2001). Jellemzésükkor az egyéni értékek, az elkötelezõdés, a siker el-
várása lehetnek azok a fõ pontok, amikben eltérnek. A társas környezet is jelentõs
hatással van a célok kialakulására (Martos, 2009a). Az egyéni célok tárgyuktól
függõen lehetnek egyén által generált (intrinzik) és a környezettõl kapott (extrin-
zik) jellegûek (V. Komlósi, Rózsa, Bérdi, Móricz, Horváth, 2006). A személyes nö-
vekedés mentén az egyén saját maga meghatározhatja kompetenciáját, és intrin-
zik eredetû motiváció fog a célok alapjául szolgálni. Az imázs külsõ szemlélõ által
megítélhetõ dolgok mentén extrinzik jellegû motivációhoz kapcsolódik, mivel a
siker annak a függvénye, hogy mások hogyan értékelik törekvéseinket. A célok az
önszabályozás alapját jelenthetik, és az egészséges személyiségfejlõdéshez jó ala-
pot biztosíthatnak (Martos, 2009a).
A célelmélet alapja az a gondolat, hogy az egyén saját maga definiálja, hogy
mit jelent számára sikeresnek lenni és egyéni magyarázattal láthatja el a sikeresség
vagy sikertelenség okait (Maehr és Meyer, 1997). Az iskolai feladatok iránti moti-
vációnak például lehet az alapja, hogy a diákok a jó jegy megszerzését sikernek te-
kintik, de lehetséges az is, hogy hosszú távon, a jövõbeli munkaerõpiaci értéküket
szeretnék megalapozni a szorgalmukkal, mert a jó állás megszerzését tekintik si-
kernek. Az utóbbi évtizedekben sok olyan fogalom született, melyekkel azt írták
le, hogy a teljesítést igénylõ környezetekben hogyan energizálódik az emberek vi-
selkedése és mi irányítja azt (Elliot, 2005). Jelen kutatásban azt az irányvonalat kö-
vetjük, amely Dweck és Repucci (1973) kutatásából indult ki. A szerzõk kimutat-
ták, hogy hasonló képességû diákok teljesen másképp élik meg a kudarcélménye-
ket az iskolában. Vannak olyanok, akik elsajátítási reakciókat adnak, és saját erõfe-
szítésük hiányának tulajdonítják a sikertelenséget, és ezáltal a következõ alkalom-
mal motiváltak lesznek az újbóli próbálkozásokra. A maladaptív reakció viszont
az, amikor a diák saját képességei általános hiányának tulajdonítja a kudarcot, és a
reménytelenség az újabb teljesítés-helyzetek elkerülését vonzza maga után. Ban-
dura (1977) szerint a belsõ tényezõk vagy a környezeti hatások hangsúlya az
egyén kompetenciájának eltérõ felfogásmódjára utal. Ames (1990) elméletében az
egyén én-bevonódása az, ami alapján különbséget tehetünk.
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A TELJESÍTÉS-CÉLOK ELMÉLETÉNEK FEJLÕDÉSE
Az értelmezések egyéni különbségeit a teljesítés-cél (Achievement goal) fogal-
mával lehet magyarázni (Ames és Archer, 1988; Dweck és Leggett, 1988). A teljesí-
tés-cél a személynek azt az indítóokát jelenti, ami arra ösztönzi, hogy adott módon
viselkedjen egy teljesítést igénylõ helyzetben (Dweck és Leggett, 1988). Ezek rövid
távú feladatok, melyet a motiváció indíttatásában saját magunk elé kitûzünk.
Dweck és Leggett (1988) kétfajta céltípust különböztetett meg: az egyiket a teljesít-
mény alapú célok (Performance goals) alkották, melyeknél a viselkedés indítóoka
demonstrálni a személy kompetenciáját (vagy elkerülni, hogy a kompetenciahi-
ány észrevehetõ legyen) (vö. Nicholls, 1984). A másik típust a tanulási célok (Lear-
ning goals) jelentették, melyeknél a cselekvés indítóoka az egyéni kompetencia
fejlesztése, és az, hogy úrrá legyen a személy az elõtte álló feladatokon (vö.
Dweck, 1986). Utóbbiakhoz kapcsolódik az elsajátítási motiváció (Mastery motiva-
tion) fogalma, mely annak az igénye, hogy pusztán a tevékenység öröme érdeké-
ben új dolgokat tanuljunk, és ami egészen csecsemõkortól végigkíséri az életünket
(Jennings, Harmon, Morgan, Gaiter és Yarrow, 1979). Dweck és Leggett (1988) úgy
értelmezi, hogy ez az indítóok arra, hogy keressük a kihívásokat, és kudarc esetén
is tovább próbálkozzunk. A teljesítés-cél elképzelését tehát továbbgondolták az el-
sajátítási motiváció figyelembevételével.
Maehr (1989) kétpólusú teljesítés-cél modellje szerint a teljesítésre irányuló vi-
selkedésnek kétfajta célja lehet: az elsajátítási célok és a teljesítménycélok. Az elsa-
játítási céltípus a képességek fejlesztésére és a feladat sikeres elvégzésére irányul.
Akikre ez jellemzõ, azok új készségek elsajátítására törekszenek és többnyire a sa-
ját erõfeszítéseiknek tükrében értékelik azt, hogy mit értek el (Ames és Archer,
1988). A célok másik típusát teljesítménycéloknak (Performance goals) nevezzük,
ahol az alkalmasság bizonyítása és a másokhoz mért teljesítmény megmutatása
kap hangsúlyt (Maehr, 1989). Aki ilyen célok felé orientált, úgy próbálja megmu-
tatni a képességeit, hogy legyõz másokat, vagy másokhoz képest kisebb erõfeszí-
téssel végzi el az adott feladatot (Ames és Archer, 1988). Ebben az elméleti keret-
ben mindkét céltípus – tehát az elsajátítási és a teljesítménycélok is – a pozitív
eredményeket megközelítõ módon (sikerorientáltan) viszonyulnak a cél elérésé-
hez (Nicholls, Patashnick, Cheung, Thorkildsen és Lauer, 1989).
Ezzel szemben a korábban bemutatott Dweck és Leggett (1988) nevével fém-
jelezett elméletben az elsajátítási motiváció egyenlõ volt azzal az indítóokkal, ami
a pozitív teljesítések további keresését szorgalmazta kudarcok esetén is. Ez az
elméleti keret nem tett lehetõvé egy lényeges szempontot, a valencia (érzelmi) ala-
pú elkülönítést. William James (1890) értelmezésében az öröm mint erõteljes meg-
erõsítés van jelen, míg a fájdalomnak erõteljes gátló hatása van. Ezekbõl fakadóan
két fontos célunk lehet: az örömszerzés és az örömtelenség elkerülése (pl. Freud,
1915). A pozitív érzelmeket okozó cselekvések végrehajtására kondicionálódunk,
míg a negatív érzelmeket okozó cselekvéseket igyekszünk elkerülni. A diákok
számára az iskola egy teljesítést igénylõ környezetet jelent, melyben a fiataloknak
olyan feladatokba érdemes belekezdeniük, melyek alatt nagy eséllyel képesek
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demonstrálni a képességeiket, és eközben el tudják kerülni azt, hogy a hiányossá-
gaik megmutatkozzanak (Nicholls, 1984). Ezért akkor lesznek leginkább moti-
váltak, ha a pozitív dolgok felé közelítõ és a negatív dolgokat elkerülõ lehetõségek
egyszerre jelen vannak. A teljesítés-cél elképzelésébe ezt a gondolatot adaptálták
Elliot és Harackiewicz (1996) leírása alapján.
A megközelítõ motivációt (Approach motivation) Elliot (2006) újabban úgy defi-
niálja, mint azoknak a viselkedéseknek az indítóokát, melyek a kívánatos tárgyak,
események, lehetõségek felé viszik a személyt. Az elkerülõ motiváció (Avoidance
motivation) ellenben olyan viselkedések indítóoka, melyek eltávolítják a személyt
a nemkívánatos tárgyaktól, eseményektõl, lehetõségektõl. A fogalmak mindig az
adott élethelyzetnek megfelelõen nyernek értelmet. Elliot és Church (1997) írta le,
hogy a teljesítménycélokat érdemes a megközelítõ teljesítménycélok (Performance
approach goals) és az elkerülõ teljesítménycélok (Performance avoidance goals) kate-
góriáira bontani, így jött létre a hármas teljesítés-cél modell. Késõbb ezt a modellt to-
vábbfejlesztették és az elsajátítási célokat is elkülönítették valencia alapján. Ennek
köszönhetõen Elliot és McGregor (2001) létrehozta a 2×2 teljesítés-cél modellt, mely
a teljesítés-célokat két dimenzió mentén négy csoportra bontotta.
A 2×2-es és a 3×2-es teljesítés-cél modellek
A 2×2-es modell a teljesítés-célokat a kompetencia meghatározása alapján
(definíció – Definition), valamint az érzelmi viszonyulás (valencia – Valence) sze-
rint osztja csoportokra (lásd 1. ábra). Elliot és McGregor (2001) a kompetenciának
három jellegzetes referenciapontját nevezte meg. Az abszolút standardok (Absolute
standard) a feladat követelményeinek felelnek meg, az intraperszonális standardok
(Intrapersonal standard) a személy múltban elért vagy aktuálisan a legnagyobb
potenciális teljesítményével egyenlõk, a normatív standardok (Normative standard)
pedig a többi ember teljesítményét tükrözik. Az abszolút és intraperszonális vi-
szonyítási pontok az elméleti hasonlóságaik miatt nehezen elkülöníthetõk, így El-
liot és McGregor (2001) kutatásukban összevonták a két konstruktumot. A kettõ
egyesítésével jönnek létre az elsajátítási célok, ahol a feladat követelményei és a ko-
rábbi teljesítmény lesz az összehasonlítás standardja, amely mentén a kompeten-
ciák meghatározhatók. Ezzel szemben a normatív viszonyítási pontok – ahol má-
sok teljesítménye a standard – pedig teljesítménycélokat implikálnak.
A 2×2-es modellben a fenti definíció alapján történõ felosztás (elsajátítási vs.
teljesítménycélok) azonban kombinálódik a valencia (megközelítõ és elkerülõ
dimenziók) alapján történõ elkülönítéssel. Így összesen négy cél különíthetõ el. A
megközelítõ elsajátítási célok (Mastery approach goals) esetében az elsajátítási
motiváció klasszikus definíciója szerint van jelen (cél a képességek fejlesztése és a
feladat sikeres elvégzése). Ellenben az elkerülõ elsajátítási céloknál (Mastery avoid-
ance goals) a figyelem középpontjában az inkompetencia áll, és a cselekvés célja
elkerülni, hogy a fizikai vagy intellektuális képességek hiánya megmutatkozzon,
és elkerülni a kudarcot a teljesítést igénylõ feladaton. A megközelítõ teljesítmény-
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célok (Performance approach goals) és az elkerülõ teljesítménycélok (Performance
avoidance goals) esetén összehasonlítási referenciapontként a társak jelennek
meg, tehát szerephez jut a társas összehasonlítás (Festinger, 1954). A megközelítõ
teljesítménycélok esetében a diák jobb teljesítményt szeretne elérni a társainál, míg
az elkerülõ teljesítménycélok esetében a diák szeretné elkerülni, hogy rosszabbul
teljesítsen, mint a társai. Azonban fontos megjegyezni, hogy a kompetencia társas
összehasonlításon alapuló megítélése nem jelenti automatikusan a felek közötti
versengést (Murayama és Elliot, 2012b).
A fent bemutatott célok kérdõíves módszerrel mérhetõk. A Teljesítés-Cél Kér-
dõív (Achievement Goal Questionnaire, AGQ) a 2×2-es modell alapján 12 Li-
kert-skálás tételt tartalmaz, és jól elkülöníthetõ faktorokkal méri azt, hogy meny-
nyire jellemzõek a válaszadókra az adott típusú teljesítés-célok. Elliot és Muraya-
ma 2008-ban készítettek egy javított változatot a 2×2-es modell mérésére (Achie-
vement Goal Questionnaire – Revised, AGQ-R). Eredményeik arra utalnak, hogy
az elsajátítási célokon belül megjelenõ feladat- és szelforientáltságot nem lehet
maradéktalanul integrálni. Ennek köszönhetõen a definíció alapú hármas felosz-
tást elkezdték empirikusan is vizsgálni, így alakult ki a 3×2 teljesítés-cél modell
(Elliot, Murayama és Pekrun, 2011).
A 3×2 teljesítés-cél modell elsõsorban attól különbözik elõdjétõl, hogy a kompe-
tencia abszolút (feladathoz képest) és az intraperszonális (szelfhez képest) stan-
dardjaihoz eltérõ típusú teljesítés-célok tartoznak (lásd 2. ábra). A teljesítménycé-
lok helyett társ(központú)-célokat (Other-based goals), az elsajátítási célok helyett
pedig feladat(központú)-célokat (Task-based goals) és szelf(központú)-célokat (Self-ba-
sed goals) fogalmaztak meg. Emellett mind a három céltípus egyaránt tartozhat a
megközelítõ és elkerülõ stratégiába is (Elliot, Murayama és Pekrun, 2011). Az el-
mélethez továbbfejlesztett 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõív (3×2 Achievement Goal
Questionnaire, 3×2 AGQ) struktúrája szinte minden szempontból jobban illeszke-
dett az adatokra, mint a korábbi kérdõíveké.
Jelen tanulmány célja a 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõív adaptálása volt, amely a
teljesítés-célok alábbi típusait méri. A megközelítõ feladat-célokra (Task-approach
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1. ábra. A teljesítés-célok típusai Elliot és McGregor (2001) 2×2-es modellje alapján.
A felsõ sorokban a definíció, a második sorokban a valencia alapján történõ besorolás látható.
A harmadik sorban láthatjuk, hogy hogyan hívták õk a teljesítés-célok egyes típusait
goals) az abszolút standardok jellemzõk pozitív valencia mellett, tehát a diák, aki
ezzel rendelkezik, szeretne jól teljesíteni olyan módon, hogy megfelel a feladat
követelményeinek (Elliot, Murayama és Pekrun, 2011). Az elkerülõ feladat-céloknál
(Task-avoidance goals) az abszolút standardok negatív valencia mellett szerepel-
nek, így annak az inkompetenciának az elkerülését célozzák, hogy a feladat köve-
telményeihez képest szegényesen teljesítsünk. A megközelítõ szelf-céloknál (Self-ap-
proach goals) intraperszonális standardok vannak pozitív valencia mellett: a diák
saját, múltbeli teljesítéseihez, valamint a jövõbeni, potenciális teljesítéseihez mér-
ten szeretne jobban teljesíteni, vagy a saját szintjének megfelelõen végigvinni egy
feladatot. Az elkerülõ szelf-célok (Self-avoidance goals) ezeknek a negatív valenciájú
párjai, az egyén a saját potenciálvesztését szeretné elkerülni. A mindennapi élet-
ben a feladat- és szelf-célok nehezen elválaszthatóak, hiszen nehezen lehet kü-
lönbséget tenni aközött, hogy valaki egy elméletet szeretne megérteni (feladat-
központú), vagy pedig saját tudását szeretné bõvíteni (szelfközpontú). A megközelítõ
társ-célokra (Other-approach goals) normatív standardok jellemzõek pozitív va-
lencia mellett, annak a tipikus példája, amikor a diák szeretne „jobb lenni, mint az
átlag”. Végül, az elkerülõ társ-célok (Other-avoidance goals) arra vonatkoznak,
hogy a teljesítés ne legyen rosszabb egy adott feladatban, mint a környezetben
levõ többi emberé.
Kutatásunkban Elliot, Murayama és Pekrun (2011) 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõ-
ívét adaptáltuk magyar egyetemista mintán. Célunk volt megvizsgálni, hogy va-
jon a 3×2-es faktorstruktúra megfelelõ modellilleszkedést mutat-e a magyar ada-
tokra. Ennek ellenõrzéseképpen megvizsgáltuk, hogy az Elliot és munkatársai ál-
tal felvázolt alternatív faktorstruktúrák közül a 3×2-es illeszkedik-e a legjobban az
adatainkra. Továbbá az elemzések során feltételeztük, hogy megközelítõ és elke-
rülõ teljesítménycélok között magas korreláció várható, mivel a diákok valenciá-
tól függetlenül a jövõbeni teljesítményt valamilyen vélt normatív értékhez viszo-
nyítják, így feltételeztünk egy alapvetõ motívumot, ami minden skála mögött
meghúzódik (Murayama és Elliot, 2012b).
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2. ábra. A teljesítés-célok típusai Elliot, Murayama és Pekrun (2011) 3×2-es modellje alapján.
A szerzõk ebben a modellben szétválasztották az abszolút és az intraperszonális standardokat,
így négy helyett hat kategóriát használ az elmélet
KUTATÁSI ESZKÖZÖK ÉS MÓDSZEREK
Résztvevõk
Vizsgálatunkban a 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõív magyar verzióját 745 magyar
egyetemista töltötte ki egyetemi kurzusokon, órák közötti szünetben (97,6%),
valamint otthonról, internetes formában (2,4%). 486 nõ (65,2%) és 212 férfi (28,5%)
alkotta a mintánkat, a kitöltõk 6,3%-a (47 fõ) nem adta meg a nemét. A kitöltõk
életkora 18 és 58 év között változott, az átlagos életkor 23,97 év volt (szórás: 7,51
év). A diákok 2,8 százaléka (21 fõ) a fõvárosban élt, 29,9 százaléka (223 fõ)
megyeszékhelyen, 37,6 százaléka (280 fõ) kisebb városban, 23,4 százaléka (178 fõ)
pedig faluban vagy tanyán. 6,3 százalékuk (47 fõ) nem adta meg a lakóhelyének
típusát. A vizsgálati személyeket hozzáférés alapú mintavétellel választottuk ki, a
kitöltés önkéntes volt, amiért nem kaptak semmilyen jutalmat. Kutatásunk nem
reprezentatív, így magyar egyetemistákat jellemzõ standard értékeket nem tu-
dunk bemutatni.
Mérõeszközök
Vizsgálatunkban a névtelenül felvett demográfiai adatok mellett a 3×2 Telje-
sítés-Cél Kérdõív magyar változatát töltötték ki a vizsgálati személyek (Elliot, Mu-
rayama és Pekrun, 2011). A 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõív tartalmazta az Elliot, Mura-
yama és Pekrun (2011) által használt 18 item magyar fordítását, valamint további
19 saját szerkesztésû itemet. Ezek a további tételek hasonlóak az eredeti 18 tétel-
hez. Azért láttuk célszerûnek, hogy kiegészítõ tételeket alkalmazzunk, mert az
eredeti kérdõívben három tétel tartozik egy faktorhoz. Így amennyiben az eredeti
tételek mégsem illeszkednek megfelelõen a szövegezésük miatt, fel akartunk ké-
szülni arra, hogy legyenek olyan tételek, amelyekkel helyettesíteni lehet azokat. A
faktorstruktúra a teljesítés-célok elméleti keretének megfelelõen hat elsõszintû
faktort tartalmaz, melyeket a célok típusainak megfelelõen a következõen nevez-
tünk el: megközelítõ feladat-célok (pl. Tudni a kérdésekre a helyes válaszokat ennek a
kurzusnak a vizsgáján.), elkerülõ feladat-célok (pl. Elkerülni a hibákat a kurzus vizs-
gáján.), megközelítõ szelf-célok (pl. Jobban teljesíteni ennek a kurzusnak a vizsgáján,
mint ahogy korábban teljesítettem ilyen jellegû vizsgákon.), elkerülõ szelf-célok (pl.
Elkerülni, hogy a szokásos szintem alatt teljesítsem a kurzus vizsgáját.), megközelí-
tõ társ-célok (pl. Jobban megcsinálni ennek a kurzusnak a vizsgáját, mint az évfo-
lyamtársaim.) és elkerülõ társ-célok (pl. Elkerülni, hogy teljesítményem elmaradjon
a többi diákétól ennek a kurzusnak a vizsgáján). A 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõívben a
vizsgálati személyek olyan állításokat olvashatnak, melyek csak árnyalataikban
különböznek egymástól elsõ ránézésre. Egy 1-tõl (egyáltalán nem igaz rám) 7-ig
(rendkívül igaz rám) terjedõ skálán kell bejelölniük, hogy mennyire igazak rájuk
az adott állítások.
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A 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõív felvételén kívül célszerûnek láttuk, hogy meg-
vizsgáljuk a teljesítés-célok impulzivitással mutatott összefüggéseit. Az impulzi-
vitás erõsen összefügghet a teljesítés-célokkal. A teljesítés-célok esetében ugyanis
a motiváció valamilyen objektív célban fogalmazódik meg, melyek teljesítése egy
önmegerõsítõ folyamat része lehet. Az impulzív személyek köztudottan türelmet-
lenek a késleltetett megerõsítéseknél, így õk olyan feladatoknál éreznek nagyobb
motivációt, amelynél az azonnali megerõsítéseknek van nagyobb esélye (Dalley,
Everitt, Robbins, 2011; Diekhof és mtsai, 2012). Ennek érdekében Whiteside és
Lynam (2001) UPPS impulzivitás kérdõívét használtuk fel. A UPPS-nek négy ská-
lája van, és olyan állítások találhatók benne, melyek az emberek impulzivitással
kapcsolatos viselkedésmódját és gondolkodásmódját írják le. Az elsõ a negatív ér-
telemben vett sürgõsség, mely azt jelenti, hogy a negatív érzelmeket (pl. harag, szo-
morúság) erõs impulzusokkal fejezi ki a személy. A második, a kitartás hiánya, azt
mutatja, hogy a személy képtelen – az unalom vagy a fáradtság miatt – helytállni a
munkahelyen vagy megcsinálni a kötelességeit. A harmadik az elõre megfontolás
hiánya, mely azt jelenti, hogy mennyire képtelen valaki végiggondolni cselekede-
tei következményeit, mielõtt cselekszik. A negyedik, az élménykeresés a személy iz-
galmak és stimuláció iránti preferenciáját jelenti. A vizsgálati személyeknek egy
1-tõl (teljesen egyetértek) 4-ig (egyáltalán nem értek egyet) terjedõ skálán kell beje-
lölniük, hogy mennyire vélik magukra nézve igaznak az egyes pontokat. Az im-
pulzivitást mérõ kérdõívet, valamint a demográfiai adatokat korrelációs elemzés-
re használtuk fel. Hatvanhat fõ egy hónap után ismételten kitöltötte a 3×2 Teljesí-
tés-Cél Kérdõívet, mely adatokat szolgáltatott a teszt-reteszt megbízhatóság, tehát
az idõbeli stabilitás megállapításához.
Az angol nyelvû 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõívet és a UPPS impulzivitás kérdõ-
ívet elõször négy független személy magyar nyelvre fordította, majd ezeket
egyeztetve Beaton, Bombardier és munkatársai (2000) módszertani feltételei alap-
ján két emberrel visszafordítattuk angol nyelvre, ami alapján a fenti protokoll
mentén alakítottuk ki a végleges magyar fordítást.
A STATISZTIKAI ELEMZÉS MÓDSZEREI
Vizsgálatunk során megerõsítõ faktorelemzést (Confirmatory Factor Analysis
– CFA) alkalmaztunk és teszteltük az Elliot, Murayama és Pekrun (2011) által java-
solt 3×2-es modellt. Ezt követõen szintén CFA segítségével ezt a modellt összeha-
sonlítottuk alternatív modellekkel. A skálák belsõ konzisztencia-mutatóit a Cron-
bach-alfa értékek jelentették, mely egy mérési terület függvényében értelmezhetõ
0 és 1 közötti érték. A megerõsítõ faktorelemzést, melynél kovariancia mátrixokat
alkalmaztunk, az Amos (Version 18.0) szoftverrel végeztük el (Arbuckle, 2009). Min-
den látens faktor összes magyarázott varianciáját 1-re rögzítettük Bollen (1989) le-
írása alapján. Hoyle and Panter (1995) hagyományait követve a Bentler-féle össze-
hasonlító illeszkedési mutatót (Comparative Fit Index, CFI), a Tucker–Lewis-féle
indexet (TLI) és a becsléshiba négyzetes átlagának gyökét (Root-Mean-Square
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Error of Approximation, RMSEA) használtuk. A következõ értékhatároknak meg-
felelõen fogadtunk el egy modellt mintára illeszkedõnek: CFI > ,95; TLI > ,95;
RMSEA < ,06 (Hu és Bentler, 1999).
A CFA során tizenegy különbözõ modellt teszteltünk: elõször a 3×2-es
alapmodellt. A 18 tétel hat faktorhoz tartozik, minden faktorhoz három tétel, ke-
reszttöltések nélkül. Ezután következtek az Elliot, Murayama és Pekrun (2011)
által használt alternatív modellek, melyek a következõk voltak: (a) a 2×2-es modell,
melyben a feladat-célok és a szelf-célok közös faktorokhoz tartoznak, melyeket
valencia alapján különítünk el; (b) a Hárompólusú modell, melyben a feladat-célok
és a szelf-célok egy nagy, közös faktorban egyesülnek, ami valencia alapján sem
tesz különbséget; (c) a Kétpólusú modell, mely abban különbözik az elõzõtõl, hogy
valencia alapján egyáltalán nem tesz különbséget; (d) a Feladat modell, melyben
csak a feladat-célokat nem különítjük el valencia szerint; (e) a Szelf modell, melyben
csak a szelf-célokat nem különítjük el valencia szerint; (f) a Társ modell, melyben
csak a társ-célokat nem különítjük el valencia szerint; (g) a Megközelítõ modell,
melyben az összes megközelítõ célt egy nagy faktor magyaráz; (h) az Elkerülõ
modell, melyben az öszszes elkerülõ célt egy nagy faktor magyaráz; (i) a Definíció
modell, melyben három nagy faktor van csak jelen (szelf, feladat, társ) és (j) a Valen-
cia modell, melyben csak a valencia két nagy faktora van jelen. Kline (1998) leírása
alapján az alábbiak szerint mondtunk egy modellt jobbnak vagy rosszabbnak: ha a
khí-négyzetek különbsége (Dc2) szignifikánsan nagyobb, mint nulla, akkor ame-
lyik modell c2 értéke alacsonyabb, az illeszkedik jobban az adatokra; ahol alacso-
nyabb az Akaike Information Criterion (AIC) és a Browne–Cudeck-Criterion
(BCC), ott jobb a modell illeszkedése. A következõkben két elemzés kerül bemu-
tatásra. Az elsõ azt a 18 tételt tartalmazza, amelyeket Elliot és munkatársai ere-
detileg is alkalmaztak. A második elemzésbe belevettük a saját magunk által fej-
lesztett, skálákhoz illeszkedõ tételeket is, és az eredeti, illetve új tételek alapján
kialakított 18 tételen végeztük el az elemzéseket a fent leírt 11 modellen.
EREDMÉNYEK
Megerõsítõ faktorelemzés (CFA) az eredeti 18 itemmel
A CFA eredményei alátámasztották azt az elképzelést, miszerint a 3×2 modell
illeszkedik a legjobban a kérdõíves adatokra. Az Elliot és munkatársai (2011) által
is használt kritériumoknak a magyar fordítás adatai majdnem megfeleltek (c2(120)
= 583,87; CFI = 0,95; TLI = 0,94; RMSEA = 0,072). Az alternatív modellek között
egyik sem volt jobb ennél a struktúránál (lásd 1. táblázat).
Tanulmányunk tehát egyértelmûen alátámasztotta azt az elképzelést, misze-
rint a feladat-célok és a szelf-célok elkülönítése jobb, mint ezeket egységes fak-
torként kezelni. A khí-négyzetek különbsége alapján viszont a feladat-célok és a
szelf-célok valencia szerint nem különülnek el jól a magyarra fordított itemek
esetén, mert nem lett a feladat modell és a szelf modell szignifikánsan gyengébb
illeszkedésû, mint a 3×2-es. Szükség lesz tehát további módosításokra.
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A javasolt módosítások a megerõsítõ faktorelemzés (CFA) szerint
A 3×2 modell tekinthetõ a fentiek közül a leginkább adekvátnak a magyar
egyetemista mintán, azonban felmerül, hogy a feladat-célok és a szelf-célok esetén
a megközelítõ és az elkerülõ típusok nem különülnek el élesen egymástól. A kér-
dõívet emellett az elõzetes tesztek során sok kritika érte, miszerint monoton, és a
kérdések nem differenciálnak eléggé. Emiatt egy olyan CFA-elemzést is végez-
tünk, mely során a 3×2 modellbe az eredeti 18 tétel mellé 19 saját szerkesztésû ite-
met is beleraktuk, majd ebbõl a 37 tételbõl választottuk ki az eredeti struktúra
mentén azt a 18 tételt, amelyekkel a legjobb modellilleszkedést lehet elérni. Ennek
köszönhetõen sikerült egy olyan modellt felépíteni, mely követi a kérdõív elméle-
tét, megfelel a szerzõk kritériumának, mindezt csupán az itemek megváltoztatásá-
val (c2(120) = 240,87; CFI = 0,99; TLI = 0,98; RMSEA = 0,037). Az új itemek integrá-
lásával a szelf-célok már egyértelmûen elkülönültek, mivel a szelf modell szignifi-
kánsan gyengébb volt, mint a 3×2-es (lásd 2. táblázat).
Az általunk javasolt itemekkel sikerült egy jobb modellt felépíteni: a khí-
négyzet kisebb (c2(120) = 583,87 és c2(120) = 240,87), ami szignifikáns eltérést jelent
(Dc2(120) = 343; p < 0,01). Ugyan magas kovariancia-szintek is vannak a látens fak-
torok között a 3×2-es modellben (lásd 3. ábra), de az alternatív modellek mutatói
alapján a 3×2 modell illeszkedik legjobban a 745 fõs mintára, így nem tartottuk cél-
szerûnek összevonni a szorosan összekapcsolódó látens faktorokat. Az új itemek
magasabb újratesztelési megbízhatósággal rendelkeznek, a szórásértékek maga-
sabbak, mely valamivel jobb egyéni differenciálási lehetõségeket jelent és a skálák
belsõ konzisztencia mutatói is magasabbak (lásd 3. táblázat). Az idõbeli stabilitás
kapcsán kiemelendõ, hogy míg a feladat-célok közepes erõsségû megbízhatóságot
mutatnak, a szelf-célok megbízhatósága jónak mondható, a társ-céloké pedig ki-
válónak tekinthetõ.
Leíró statisztika és belsõ konzisztencia-mutatók a 3×2-es modellben az Elliot,
Murayama és Pekrun (2011) által használt itemsor falhasználásával és a végleges
magyar kérdõív itemeivel (félkövéren kiemelt értékek).
Nemi és képzés típusa mentén megjelenõ különbségek
A végleges itemkészlet megállapítása után néhány alapvetõ jellemzõt vázo-
lunk fel, melyek a jövõbeni kutatások alapjául szolgálhatnak. A hat skálát az azo-
nos céltípusokhoz tartozó válaszok átlagolásával számoltuk ki. Független mintás
t-próbát alkalmazva a hat céltípus közül az elkerülõ szelf-céloknál találunk nemi
különbséget (t(690) = 2,469; p = 0,014). A nõk átlagosan magasabb pontszámot
értek el ezen a skálán (5,24; szórás = 1,35), mint a férfiak (4,96; szórás = 1,38). Ez a
különbség megerõsíti azt, hogy a CFA-nak megfelelõen az elkerülõ szelf-célok
külön pszichológiai konstruktumot mérnek. Továbbá az alapképzésben tanuló
diákok szignifikánsan magasabb értékeket jelöltek a mesterképzéses hallgatókhoz
képest a megközelítõ szelf-céloknál (MBA/BSc = 4,71; SDBA/BSc = 1,42; MMA/MSc = 4,26;
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SDMA/MSc = 1,51; t(307) = 2,68; p = 0,008), a megközelítõ társ-céloknál (MBA/BSc =
3,65; SDBA/BSc = 1,68; MMA/MSc = 2,94; SDMA/MSc = 1,58; t(307) = 3,78; p < 0,001) és az
elkerülõ társ-céloknál (MBA/BSc = 4,37; SDBA/BSc = 1,65; MMA/MSc = 3,72; SDMA/MSc =
1,68; t(307) = 3,39; p = 0,001).
Korrelációs eredmények
A skálák közötti korrelációk Murayama és Elliot (2012b) szerint várhatóan
magasak, mivel alapvetõen egy közös pszichológiai konstruktumot képviselnek.
Ez a mi kutatásunkban megerõsítést nyert, minden belsõ korreláció szignifikáns
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3. ábra. Az Elliot, Murayama és Pekrun-féle (2011) 3×2 modell a magyar kérdésekkel
Megjegyzés: A téglalapokban láthatók azok a változók, melyek a kiírt itemekhez kapcsolódnak. Az el-
lipszisekben a hat látens faktort jelenítettük meg, melyek magyarázó erõi standardizált béta értékben
láthatóak a nyilakra írva. Hiba alatt a standardizált hiba-kovarianciákat értjük.
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lett (lásd 4. táblázat). Az eredmények szerint abban az esetben, ha az eredeti 18
tételt felhasználó struktúrát vizsgáljuk, akkor a skálák közötti korreláció az esetek
80 százalékában magasabbak, mint a 37 tételbõl kiválogatott verzió esetében.
Ennek és a CFA elemzések eredményeinek köszönhetõen feltételezhetõ, hogy
az AGQ általunk kiegészített verziója adekvátabban tudja megragadni a 3×2-es
modell struktúráját magyar mintán, mintha az eredeti 18 tételt használjuk. Ennek
köszönhetõen véleményünk szerint a magyar egyetemista mintán érdemes az áta-
lakított verziót használni, amikor nem kultúrák közötti összehasonlítás a vizsgálat
célja.
A teljesítés-célok és a UPPS skáláinak összefüggéseit is a 4. táblázat összegzi.
Az eredmények szerint a feladat-célok és a szelf-célok vagy függetlenek, vagy
negatív összefüggést mutatnak a UPPS impulzivitás dimenzióival, mely arra utal,
hogy a céloknak ez a két csoportja, különösképpen mindkét feladat-célok és az
elkerülõ szelf-célok az impulzusok kontrolljával állnak kapcsolatban. Ezzel szem-
ben a társ-célok esetében és különösképpen a megközelítõ társ-céloknál pozitív
kapcsolat jelenik meg a UPPS dimenziókkal, mely arra utal, hogy azok, akik
megközelítõ társ-célokkal jellemezhetõk, hajlamosabbak impulzívan viselkedni.
A tanulmányi átlag pozitív kapcsolatot mutat – egy kivételével – az összes céltí-
pussal, de ezek a kapcsolatok viszonylag gyengék. Az átlag mellett megkérdeztük
a diákokat azzal kapcsolatban is, hogy átlagosan hetente hány órát dolgoznak az
egyetemi elfoglaltságaik mellett. Az eredmények szerint a feladat-célok nem mu-
tatnak összefüggést a heti munkaórák számával, míg a szelf- és társ-célok negatív
kapcsolatban állnak a heti munkaórák számával.
MEGVITATÁS
Kutatásunk célja az Elliot és munkatársai által kifejlesztett 3×2 Teljesítés-Cél
Kérdõív magyar adaptációja volt. Az elemzések során megerõsítõ faktorelemzést
alkalmaztunk, ahol a kérdõív két verziója esetében alternatív modellekkel hason-
lítottuk össze a 3×2-es struktúrát. Az elsõ elemzéssorozatban azokat a tételeket al-
kalmaztuk, mellyel Elliot és munkatársai (2011) is dolgoztak. A második elemzés
során viszont egy kiegészített tételkészletbõl válogattuk ki faktoronként azt a há-
rom tételt, ami a legjobb modellilleszkedést mutatja. Az eredmények szerint az
eredeti tételek felhasználásával a konstruktumvaliditás elfogadható, azonban a
kiegészített tételek javítanak az érvényességen. Mindkét esetben a 3×2-es modell
mutatta a legjobb modellilleszkedést az Elliot és munkatársai által is alkalmazott
alternatív modellekhez képest. Így összességében elmondható, hogy a 3×2-es tel-
jesítés-cél struktúra adekvátnak mondató a magyar egyetemista mintákon. A jelen
eredményeket tekintetbe véve azt javasoljuk a kérdõív jövõbeli felhasználóinak,
hogy használják az átalakított verziót, ha magyar mintákat vizsgálnak, és használ-
ják az eredeti verziót abban az esetben, ha a kultúrák közötti összehasonlítás a cél.
Elliot és munkatársai (2011) német és amerikai diákok esetében igazolták a 3×2-es
struktúrát. Tajvanban pedig Wu (2012) jutott hasonló eredményre felsõ tagozatos
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diákok mintáján. Így összességében az eddigi eredmények arra utalnak, hogy egy
kultúrákon átívelõ teljesítés-cél struktúráról van szó.
A faktorok közötti magas korrelációk kapcsán felmerül a kérdés, hogy vajon
különbözõ látens változókról van-e szó például a megközelítõ vs. távolító dimen-
ziók esetében. A magas korrelációk egyrészt utalhatnak arra, hogy a jelen minta
magyar egyetemistái számára kevésbé különülnek el az azonos definíciójú (szelf,
feladat, társ), de eltérõ valenciájú (megközelítõ, távolító) faktorok. Azonban fon-
tos látni, hogy annak ellenére, hogy a Chi2 különbségek nem minden esetben szig-
nifikánsak (pl. feladat modell vs. 3x2 modell), az AIC, a BCC mutatók minden
esetben a 3x2-es modellt támogatják. A magas korrelációk mindenesetre azt mu-
tatják, hogy az amerikai és német mintákhoz képest is azonos definíción belül ke-
vésbé differenciálódnak a megközelítõ és távolító célok.
A 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõív skáláinak belsõ konzisztenciája megfelelõ, emel-
lett idõbeli stabilitása is elfogadható. Azonban meg kell jegyezni, hogy kiváló újra-
tesztelési korrelációt csak a társ-célokkal kapcsolatban mértünk, ennél alacso-
nyabb volt mind a feladat-, mind a szelf-célok esetében mutatott összefüggés. Tu-
domásunk szerint nem publikáltak eddig olyan eredményeket, melyben specifi-
kusan ezeknek a konstruktumoknak az idõbeli stabilitásáról kaphatunk informá-
ciókat.
A konstruktumvaliditás megállapításán kívül megvizsgáltuk a teljesítés-cé-
lok impulzivitással mutatott kapcsolatát. Az eredmények szerint a feladat- és
szelf-célok vagy függetlenek vagy negatívan korrelálnak az impulzivitással. A
társ-célok ezzel szemben semlegesen vagy pozitívan függenek össze az impulzivi-
tással. A legélesebben a feladat-megközelítõ és a társ-megközelítõ dimenziók kö-
zött figyelhetõ meg a fenti kontraszt. Az eredmények azt mutatják, hogy azok a di-
ákok, akik a feladat során elérendõ sikerre fókuszálnak, jól tudják kontrollálni az
impulzusaikat, akik viszont másokat szeretnének túlszárnyalni, valójában kevés-
bé tudnak kontrollt szabni az impulzusaiknak. A teljesítés-célokra való törekvés
nagyon sok esetben közösségben zajlik. Ilyen szituációban elképzelhetõ, hogy a
társak teljesítménye (de lehet, hogy már a puszta jelenléte) egy olyan szembeötlõ
inger (vagy kézenfekvõ komparatív standard), amelyet gátolni kell annak az érde-
kében, hogy a diák tudjon a feladatra fókuszálni. A fenti eredményekbõl nem ér-
demes messzemenõ következtetéseket levonni, azonban egy olyan terület ez,
amely további kutatásokat igényel.
Ha alaposan szemügyre vesszük az eredeti tételkészletet és az általunk java-
solt magyar 18 tételt, akkor több különbség is felfedezhetõ. Az eredeti kérdõív egy
faktorhoz tartozó tételei nagyon hasonlóak. Emiatt nem meglepõ, hogy a CFA
elemzésekben szép eredmények jönnek ki. Azonban az elõtesztek során több eset-
ben azt tapasztaltuk, hogy a kitöltõ középiskolás és egyetemista diákok egyaránt
viszonylag egysíkúnak és unalmasnak találták a kérdõív kitöltését. Gyakran el
kellett gondolkodniuk a tételek közötti árnyalatbeli különbségeken. Ennek kö-
szönhetõen, amikor a további tételeket generáltuk, akkor az is célunk volt, hogy a
konstruktumokhoz illeszkedõen olyan állításokat hozzunk létre, amelyek megtö-
rik ezt az egyhangúságot és közelebb hozzák a célokat a diákok mindennapi
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nyelvhasználatához. Ennek köszönhetõ, hogy olyan tételeket is beválogattunk (és
késõbb benne is hagytunk) a tételkészletbe, amelyek argó kifejezéseket is tartal-
maznak (pl. „Überelni a többieket ennek a kurzusnak a vizsgáján” vagy „Elkerülni azt,
hogy a megszokott teljesítményemnél bénábban teljesítsem a kurzus vizsgáját”). Az elõ-
tesztelés és a CFA elemzések is azt mutatták, hogy az ilyen jellegû tételek alkalma-
zása növeli a diákok involváltságát és a kitöltési kedvet, illetve csökkenti a kérdõív
monotóniáját.
Kérdõívünk végleges verziójának demográfiai adataiból kiderül, hogy a nõk-
nél az egyéni kompetencia negatív megerõsítésére irányuló elkerülõ szelf-célok
erõsebben jelen vannak, mint férfiaknál. Ennek további kutatása segíthet jobban
megérteni a kompetencia alapú önértékelés nemi különbségeit. Alapképzéses diá-
koknál pedig azt tapasztaltuk, hogy a megközelítõ szelf-célok és az elkerülõ társ-
célok hangsúlyosabbak, mint a mesterképzéses hallgatóknál. Ebbõl arra következ-
tethetünk, hogy az egyetem elsõ éveiben az egyéni kompetencia pozitív megerõsí-
tésének és a versenyképességnek nagyobb szerepe van, ami magyarázható kultu-
rális jellemzõkkel, például a tanulmányi ösztöndíjrendszer sajátosságaival.
Érdemes megemlíteni a jelen kutatás limitációit is. Mint papír-ceruza alapú
eljárás, kérdõívünk is ki van téve az introspekcióval járó torzításnak (Martos,
2009b). Nincsenek viselkedéses adatok (például késõbbi tanulmányi eredmény),
amelyek segíthetnének a prediktív validitás megállapításában. Mindemellett a
konvergens és divergens validitás megállapításához sajnos nem álltak rendelke-
zésre azok a mérõeszközök, melyeket Elliot és munkatársai (2011) alkalmaztak az
eredeti skála létrehozása során. Ennek köszönhetõen további vizsgálatokra van
szükség a kérdõív érvényességének vizsgálata kapcsán. Érdemes lenne valami-
lyen kísérleti helyzetben kipróbálni, hogy adott típusú célok felé orientált szemé-
lyek hogyan végeznek el egy teljesítmény alapú tesztet. A mintavételezés nem volt
reprezentatív, így sajnos nem tudunk standardokat nyújtani a kérdõívvel kapcso-
latban. A kérdõívet a késõbbiekben lehet alkalmazni különféle pedagógiai pszi-
chológiai vizsgálatokban egyetemista és fõiskolás mintákon. A kérdõív rövid,
gyorsan és könnyen felvehetõ különféle kurzusok kapcsán.
Összességében azonban elmondható, hogy a 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõívének
magyar adaptációja megfelelõ faktorstruktúrával bír, belsõ konzisztenciája meg-
felelõ és idõbeli stabilitása is elfogadható. Számos további kutatásra van szükség,
azonban elmondható, hogy a pedagógiai pszichológiai kutatásokban egy olyan
mérõeszköz áll rendelkezésre, amely képes elkülöníteni a teljesítés-célokat azon
dimenziók mentén, amelyeket az utóbbi években a pedagógiai pszichológia fõára-
ma relevánsnak ítélt.
KONKLÚZIÓ
A XXI. század elején több olyan kutatás született, mely azt vizsgálta, hogy a
teljesítést igénylõ helyzetekben (iskola, munkahely stb.) a viselkedést energizáló
és irányító pszichológiai folyamatok hogyan mûködnek (Elliot, 2005). A teljesítés-
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sel kapcsolatos motivációs modelleknek éppen az az elõnye, hogy egyszerre tud-
ják vizsgálni a cselekvés elindításához szükséges ösztönzõerõ viszonylagos nagy-
ságát és azt, hogy milyen motivációs célok felé irányulnak (Murayama és Elliot,
2012a). Az Elliot, Murayama és Pekrun-féle (2011) 3×2 Teljesítés-Cél Kérdõív
alkalmas annak mérésére, hogy az egyéni kompetencia megállapítására ki milyen
viszonyítási alapot használ. A jelen kutatás eredményei alátámasztották azt az
elképzelést, miszerint a megközelítõ és elkerülõ teljesítéssel kapcsolatos célok
elkülönülnek a szelfhez, a feladathoz és a társakhoz kapcsolódó összehasonlítási
standardok mentén. Így elmondható, hogy az alternatív modellekhez képest,
melyek nem a célok fenti tagolását követik, a 3×2 modell illeszkedik a legjobban a
kérdõíves adatokra. Azonban míg a teoretikus modell adekvátnak tekinthetõ a
hazai mintát tekintve, a tételek angol szövegezésének változatlan átültetése nem
tûnt a legjobb megoldásnak. Ennek köszönhetõen a tételkészlet kiegészítésével
olyan kérdõívet hoztunk létre, amely egyaránt megfelel a teoretikus modellel és a
szövegezéssel szemben támasztott követelményeknek is. Így az eredeti szövege-
zést megõrzõ kérdõívet olyan kutatásokban érdemes használni, melyben a cél a
több kultúrából származó adatok összehasonlítása, az új szövegezésû kérdõívet
pedig a nem összehasonlító jellegû, magyar egyetemistákat vizsgáló kutatások-
ban javasolt használni. Pszichometriai szempontból mindkét verzió konstruktum-
validitása, belsõ konzisztenciája és idõbeli stabilitása megfelelõnek mondható. A
tanulmányi célok impulzivitással kapcsolatos összefüggései alapján kiderül, hogy
a feladat- és szelf-célok vagy függetlenek, vagy negatívan korrelálnak az impulzi-
vitással, míg a társ-célok semlegesen vagy pozitívan függenek össze a UPPS
kérdõív impulzivitás dimenzióival. Összességében az eredmények szerint a 3×2
modell és az ennek alapján elkészült magyar verzió használható az egyetemisták
teljesítés-céljainak mérése során.
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Gábor Urbán, Gábor Orosz, Leila Kerepes, Miriam I. Jánvári
HUNGARIAN ADAPTATION OF THE 3×2 ACHIEVEMENT GOAL
QUESTIONNAIRE
The goal of the present study was the examination of the structural validity, internal consistency
and temporal stability of the 3×2 Achievement-Goal Questionnaire (AGQ – Elliot, Murayama &
Perkun, 2011) in a Hungarian university (N = 745) sample. Two versions of the 3×2 were established:
the first one is the verbatim translation of the original scale; the second includes new items which per-
fectly fit to the theoretical underpinnings of the model but these additional items make easier the un-
derstanding and less monotonous the questionnaire than the original ones. Confirmatory factor analy-
ses proved that both 3×2 models have good structural validity on the Hungarian sample with good in-
ternal consistencies and acceptable temporal stability. Furthermore, achievement goals were corre-
lated with individual differences in impulsivity (UPPS). According to the results, task and self goals are
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independent or negatively correlated to impulsivity, while other goals are independent or positively
correlated to the factors of UPPS impulsivity scale. In sum, our results suggest that the 3×2
Achievement Goal Model appears to be adequate regarding Hungarian university samples.
Keywords: achievement, goal, motivation, university, competence, adaptation, validity, reliabil-
ity, 3×2 AGQ, Hungarian sample
1. melléklet. A végleges magyar nyelvû kérdõív
3×2 Teljesítés-Cél Kérdõív
A következõ állítások ezzel a tantárggyal kapcsolatban olyan célok típusait kép-
viselik, melyekkel te is rendelkezhetsz (de lehet, hogy nem rendelkezel velük). Egy
szám bekarikázásával jelöld, hogy az egyes állítások mennyire igazak rád. A kér-
dõívben vannak hasonló állítások, amelyek csak árnyalataikban különböznek egy-
mástól. Ennek elsõsorban az az oka, hogy pontosabban tudjunk mérni. Minden vála-
szod névtelenül és bizalmasan fogjuk kezelni. Nincsenek jó vagy rossz válaszok, ezért
kérjük, legyél nyitott és õszinte!
Kurzus neve, mellyel kapcsolatban kitöltöd a kérdõívet: _________________
1 2 3 4 5 6 7
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Célom:
1. Sok kérdésre helyes választ adni ennek a kurzusnak a vizsgáján (vizsgáin).
2. Elkerülni, hogy a szokásos szintem alatt teljesítsem a kurzus vizsgáját (vizsgáit).
3. Jobban megcsinálni ennek a kurzusnak a vizsgáját (vizsgáit), mint az évfolyam-
társaim.
4. Elkerülni azt, hogy sok kérdést kelljen válasz nélkül hagyni ennek a kurzusnak a
vizsgáján (vizsgáin).
5. Jobban teljesíteni ennek a kurzusnak a vizsgáján (vizsgáin), mint ahogy korábban
teljesítettem ilyen jellegû vizsgákon.
6. Elkerülni, hogy diáktársaimhoz képest gyengén teljesítsek ennek a kurzusnak a
vizsgáján (vizsgáin).
7. Tudni a kérdésekre a helyes válaszokat ennek a kurzusnak a vizsgáján (vizsgáin).
8. Elkerülni, hogy a korábbi teljesítményeim nívójához képest gyengébben tegyem
le ennek a kurzusnak a vizsgáját (vizsgáit).
9. Jobban letenni ennek a kurzusnak a vizsgáját (vizsgáit), mint a többi diák.
10. Elkerülni, hogy rossz értékelést kapjak a kurzus vizsgáján (vizsgáin).
11. Jobban teljesíteni ennek a kurzusnak a vizsgáján (vizsgáin), mint jellemzõen ilyen
típusú helyzetben szoktam.
12. Elkerülni, hogy az évfolyamtársaimnál rosszabb eredménnyel tegyem le a
kurzus vizsgáját (vizsgáit).
13. Sok kérdést helyesen megválaszolni ennek a kurzusnak a vizsgáján (vizsgáin).
14. Elkerülni azt, hogy a megszokott teljesítményemnél bénábban teljesítsem a
kurzus vizsgáját (vizsgáit).
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Nem igaz Némileg igaz rám Mérsékelten Nagyon igaz rám Rendkívül
rám igaz rám igaz rám
Megközelítõ feladat-célok: 1, 7, 13 Elkerülõ feladat-célok: 4, 10, 16 Megközelítõ szelf-célok: 5, 11, 17
Elkerülõ szelf-célok: 2, 8, 14 Megközelítõ társ-célok: 3, 9, 15 Elkerülõ társ-célok: 6, 12, 18
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15. Überelni a többieket ennek a kurzusnak a vizsgáján (vizsgáin).
16. Elkerülni a hibákat a kurzus vizsgáján (vizsgáin).
17. Jobban megcsinálni ennek a kurzusnak a vizsgáját (vizsgáit), mint ahogy a
hasonló nehézségû vizsgákat szoktam.
18. Elkerülni, hogy teljesítményem elmaradjon a többi diákétól ennek a kurzusnak a
vizsgáján (vizsgáin).
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